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ESTUDIOS

LA ESCUELA FRENTE A LAS DESIGUALDADES
SOCIALES. APUNTES SOCIOLOGICOS
SOBRE EL PENSAMIENTO DOCENTE

Carmen Nieves Pérez Sanchez (*)

SINTESIS: ¢Hay alguna relacion entre la justificacion o explicacion que
los profesores dan a los logros y fracasos de sus alumnos y el mantenimien-
to de las desigualdades sociales existentes entre estos ultimos? A través
de un estudio desarrollado en dos escuelas, de ambito rural y urbano
respectivamente, Carmen N. Pérez Sanchez propone la hipétesis de que
las percepciones, opiniones y formas de acercamiento que los docentes
tienen hacia aquél tipo de problemas abarcan unos planteamientos
ideoldgicos, politicos y culturales que pueden influir, tanto positiva como
negativamente, sobre aquellas desigualdades.

SINTESE: Ha alguma relacdo entre a justificativa ou explicagio que os
professores déo as conquistas e fracassos dos seus alunos e 0 mantimento
das desigualdades sociais existentes entre eles? Através de um estudo
desenvolvido em duas escolas, de ambito rural e urbano respectivamente,
Carmen N. Pérez Sanchez propde a hipdtese de que as percepgoes,
opinides e formas de aproximagdo que os docentes tém aquele tipo de
problemas abrangem certos planteios ideoldgicos, politicos e culturais
que podem influir, tanto positiva como negativamente, sobre aquelas
desigualdades.

(*) Carmen Nieves Pérez es doctora y profesora de Sociologia de la Educacion

en el Centro Superior de Educacién de la Universidad de La Laguna, Tenerife, Espafia.
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1. INTRODUCCION

La escuela, sobre la base de una igualdad de partida, afecta a
todo el mundo, juzga a todos y otorga a cada uno un lugar dentro de las
jerarquias escolares, estructuradas en torno a la doble funcion del
sistema escolar: la socializacion en los valores culturales dominantes de
la sociedad y la distribucién de la mano de obra?. La ideologia presente
en la cultura escolar ensefia a los estudiantes a ver el fracaso como algo
individual que resulta de su escasez de habilidad, desarrollando unos
principios que priorizan las diferencias y divisiones en términos de
rendimiento académico; consecuentemente, el sistema de ensefianza se
encarga de transformar las diferencias y desigualdades extraescolares en
desigualdades reales de aprendizaje o de capital cultural®. De esamanera
la igualdad formal, que rige los principios y las practicas escolares, ha
servido para enmascarar, mas que para superar, las desigualdades reales
ante la ensefianza y la cultura ensefiada y exigida.

La cultura escolar no s6lo se basa en la igualdad de oportunida-
des, sino también en el otorgamiento del valor de la excelencia como
formula de justificacion de las diferencias y de la jerarquizacion; la
promocion escolar y la movilidad social van indisolublemente unidas a la
implantacion de la igualdad formal.

La asimilacion del principio de la igualdad de oportunidades
por parte de los clientes del sistema escolar, asociado al de la promocién
individual, es fundamental en relacién con la reproduccidn y el mante-
nimiento social, a través de la justificacién individualizada de los
fracasos, los logros y las opciones escolares. Por tanto, la aceptacion de
estos principios por parte del alumnado es esencial en el proceso de
legitimacidn de la cultura escolar. Pero en dicho proceso son igualmente
importantes las posiciones que desarrolla el profesorado. Analizar el
poder de estas premisas en las concepciones concretas del profesorado

1 De los elementos que intervienen en el proceso de socializacion en la
ensefianza primaria, Parsons sefiala estos dos: «una asimilacién de una cierta categoria
de valoresy de normas sociales que se encuentran en un escalon superior a los que el nifio
puede adquirir en el seno de la familia (...), y desde el punto de vista de la sociedad, una
selecciony distribucion de los recursos humanos en funcién de la estructura funcional de
la sociedad adulta». PARSONS, T.: «El aula como sistema escolar»: En: Educacion y
Sociedad, n° 6, p.185, 1990.

2 Perrenoud, Ph.: La construccion del éxito y del fracaso escolar, Madrid,
Morata, p.263, 1990.
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es unatareaimportante que nos permite aclarar y matizar el pensamiento
del profesorado sobre la naturaleza politica de su ocupacion.

En este trabajo se analizan las posiciones de los docentes sobre
las desigualdades socioeducativas, abordando concretamente las clasi-
ficaciones e interpretaciones que en la practica desarrolla el profesorado
de dos centros de primaria encargados de la educacion de alumnos/as de
origensocial subalterno?®, acercade las caracteristicas del alumnadoy sus
familias y sobre los rasgos del propio trabajo docente en un espacio social
caracterizado por la subalternidad social®.

Las caracteristicas del profesorado, en cuanto a rasgos labora-
les y composicién por género, se pueden sintetizar en las siguientes: en
el colegio urbano, de 27 profesores que componian la plantilla, 21
contaban con plaza definitiva, y de los 5 profesores entrevistados (los que
impartian docenciaen el grupo de alumnos seleccionado), 4 llevaban una
media de 10 afios en el centro. En relacion con el género, 24 de los 27
docentes eran mujeres, tendencia que se refleja tanto en los datos del
municipio como de la provincia®. El profesorado del colegio rural presen-
taba unas caracteristicas similares al del urbano, pero con dos diferen-

S El trabajo empirico en el que se basa este trabajo fue realizado en el curso
92-93, que estuvo dedicado a estudiar las formas culturales de dos grupos de adolescentes
deorigensocial subalternoen el contexto escolar. Se eligieron dos centros representativos
de primaria de localidades urbanas y rurales, y de escolarizacion de alumnado de origen
social bajo. El urbano elegido fue el Colegio Publico Aguere (a partir de ahora C.P.A) y el
de la zona rural el Colegio Publico Barranco Las Lajas (C.P.B), con nivel educativo 8° de
EGB. Las técnicas utilizadas fueron la observacion participantey las entrevistas, instrumentos
favorecedores de ladescripcion, decodificacidony traduccion del mundo de los significados.
Vid: PEREZ SANCHEZ, C.N.: Andlisis de las relaciones entre la cultura escolar y las culturas
subalternas. Estudio etnografico en dos escuelas (urbanay rural) en la isla de Tenerife,
Tenerife, Universidad de La Laguna (tesis doctoral, inédita), 1998.

4El concepto de subalternidad social, de inspiracién gramsciana, es pertinente
en tanto presenta dos rasgos esenciales para estudiar la desigualdad social y cultural. Por
unlado, permite distinguir practicay metodoldgicamente distintos grupos que, en general,
mantienen una relacion de subordinacion y aceptacion con respecto al modelo social del
que forman parte, y del que por sus situaciones sociales se encuentran en claras desventajas
(o0 excluidos) frente a los mecanismos de promocién y movilidad social. Por otro, se ubica
en un modelo de analisis que considera que las culturas no son creadas exclusivamente en
razén de sus condiciones materiales y sociales, sino que ademas son el producto de las
relaciones con la direccion ideoldgicay cultural, relaciones complejas y contradictorias,
que se definen tanto en términos de dominacién y subordinaciéon como de persuasion y
resistencia.

5 CONSEJERIA DE EDUCACION, CULTURA Y DEPORTES: Listado de Centros. Curso 92-
93, S/C de Tenerife, 1994.

REVISTA IBEROAMERICANA DE EDUCACION. N° 23 (2000), pp. 189-212



ESTUDIOS

cias: contaba con menor antigliedad (del profesorado entrevistado, en un
solo caso se superaban los 9 afos) y la feminizacion era alin mayor, pues
de los 12 profesores que componian la plantilla, 11 eran mujeres.

Los afios de permanencia en los centros son una garantia de que
lamayoria del profesorado conoce los rasgos y caracteristicas de las zonas
de escolarizacion. En el caso del colegio urbano el entorno escolar se
define en términos de gueto, barrio conflictivo, sin servicios, con un alto
porcentaje de poblacidn drogadicta, con un fuerte nivel de paro, con un
proceso claro de feminizacion de la pobrezay con una clara disminucion
de los porcentajes de matriculacion en el centro. Pese a ello, la ubicacion
de éste en una zona céntrica de la ciudad hace que, independientemente
de las caracteristicas sociales de la poblacion escolarizada, sea una zona
solicitada en lo que a concursos de traslados se refiere. Por otro lado, el
profesorado entrevistado del colegio rural resalta los siguientes aspectos:
alto nivel de disciplina del alumnado, a diferencia del de las zonas
urbanas y suburbanas; se trata de un centro ubicado a poca distancia de
las zonas de residencia del profesorado; la menor conflictividad social
que el profesorado observa en este centro y en su entorno no quiere decir
gue no reconozca otras peculiaridades socioculturales que, comparadas
globalmente con las zonas urbanas, hace que caractericen a este barrio
como de mas incultura, mayor desinformacion, etc.

A pesar de los fuertes procesos de homogeneizacién, partimos
de laidea, que se ve confirmada en el desarrollo de esta investigacion, de
que el pensamiento de los docentes no es uniforme. El andlisis de las
percepciones y opiniones del profesorado nos lleva a distinguir tres
formas diferentes de interpretar la desigualdad social y el papel de la
escuela en su tratamiento: 1) interpretandola como desigualdad indivi-
dual, lo que no es méas que un ejemplo de interiorizacion de los principios
ideologicos del sistema educativo y de la sociedad en la que se sostiene,
que son defendidos como neutrales y justos; 2) la desigualdad social
marca el fracaso escolar del alumnado, y la escuela no puede hacer nada
para remediarlo, puesto que la estructura socioeconémica ejerce un
poder fuertemente limitador, quedando el papel de los maestros reduci-
do al de transmisores-reproductores de las desigualdades de partida; 3)
laescuela estd marcada por la desigualdad social y se comporta de forma
diferente en funcién de las caracteristicas socioculturales del alumnado.
Contradictoriamente, al menos con esta Ultima posicion, la practica
totalidad del profesorado asume un registro etnocentrista a la hora de
interpretar el perfil de las familias de su alumnado: las familias cuentan
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con insuficiente preparacion, formacion o cultura para educar correcta-
mente a los hijos/as.

2. LAS CARENCIAS CULTURALES: VARIABLE DOMINANTE
EN EL ANALISIS DE LAS ACTUACIONES FAMILIARES

Entre los comentarios del profesorado entrevistado se extiende
un tipo de valoracién que considera el perfil de los padres® del alumnado,
en lo que a educacion de los hijos/as se refiere, en términos carenciales
y deficitarios, y que enlaza con una linea de pensamiento que describe
las relaciones entre padres y maestros en forma de enfrentamiento, de no
coincidencia, de distancia. Basicamente estos planteamientos se cen-
tran en dos aspectos: por un lado, los presupuestos de los que parten las
familias no se adecuan alas formulacionesy actuaciones del profesorado.
En este sentido parece que los modelos educativos son contrapuestos: a
la disciplina escolar se opone la permisividad en el hogar, y los resultados
escolares como interés central de los padres chocan con la concepcién,
defendida por el profesorado, del proceso de ensefianza-aprendizaje
como algo muy global y complejo. Oposicién, en definitiva, que desvela
una forma de pensar que privilegia la posesién de un conocimiento
exclusivo de parte de los docentes, del que no participan ni pueden
participar los padres.

Profesor de Educacion Fisica del C.P.A.: «(...) Ya todo el mundo
puede opinar (en el tema pedag6gico); eso no es malo, no es que
sea malo que puedan opinar, lo que pasa es que cuando opinan en
terrenos que tampoco se conocen...».

Profesora de Inglés del C.P.B.: «Lo que yo no sé es si son (los
padres) capaces de corregir conductas negativas a los nifios. Es
decir, ta puedes llamar a los padres, hablar con ellos, pero ellos no
son capaces de corregirlos, porque muchas veces...no sé...porque
hay un enfrentamiento, porque existe ese enfrentamiento de padres
y maestros».

Orientadora del C.P.B.: «Cuando te encuentras con un problema
fisico de un alumno, y llamas a una familia, por ejemplo, un caso

8 Aunque parareferirse a las familias el profesorado utiliza el término ‘padres’,
la practica habitual en los centros estudiados es que son las madres las que asisten a la
escuela. Como reflejo de la division de tareas en el modelo patriarcal, ellas son, en la
préactica, las encargadas de velar por la educacidn de sus hijos e hijas.
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tan simple como una alumna de segundo que por un problema de
frenillo le esta impidiendo el escribir correctamente, porque al no
poder pronunciar bien no puede escribir. Y, bueno, pasan mesesy
meses...; y lo Unico que les interesa es venir a final de curso a ver
las notas y punto, y otros ni aparecen. Entonces, uno de los
principales conflictos es a nivel, més que de centro, a nivel de las
familias, ven el mundo escolar como una guarderia...y punto».

Jefa de Estudios del C.P.B.: «Yo pienso que los padres no estan
preparados para educar a estas futuras generaciones (...) Desde
pequefios tienen unos influjos a nivel de la television, de cuestio-
nes externas a ellos, que los padres no saben darles salida. Hoy dia
se les da todo, no se le da una responsabilidad a un nifio pequefio,
se piensa que tener una disciplina, tener unas normas en la casa
€s como si, poco mas 0 menos, estuviéramos volviendo hacia atras
(...) Luego pienso que el padre dedica muy poco a interesarse por
valorar la escuela. Cuando ocurre una valoracidn de la escuela,
entonces se ven los resultados, aqui, inmediatos en los nifios (...)
La Consejeria o el colegio deberian tener una escuela paralela (de
padres), algo asi, porque la misma educacion que necesitan los
chicos a nivel de valores, la necesitan los padres».

«Valorar» la escuela por parte de los padres se convierte en la
solucion necesaria para resolver los problemas educativos del alumnado,
lo que parece traducirse en el sentido siguiente: desde que existe el padre
que se pone a disposicion del maestro, que sigue sus indicaciones, en
definitiva, que delega en él la direccion de la educacién de sus hijos?,
entonces los resultados mejoran. Pero muchos padres y madres necesi-
tan, desde el pensamiento docente, ser educados; este deseo de escolarizar®
revela las dificultades para conectar con las familias, para considerarlas

" FERNANDEZ ENGUITA, M.: La profesion docente y la comunidad escolar: cronica
de un desencuentro, Madrid, Morata, p.100, 1993.

8 En la busqueda del principio de igualdad de oportunidades se desarrollan,
desde la administracion educativa, politicas concretas centradas en abrir mayores
posibilidades para los més necesitados, toda vez que se reconocen las deficiencias
culturales y sociales, no s6lo de los nifios y nifias que asisten a la institucion escolar, sino
de sus propias familias. En este sentido, las ‘Escuelas de Padres’ se establecen como una
estrategia clara de compensacion, en unalinea mayor de intervencién que las desarrolladas
enun primer momento a través de la «educacién compensatoria» propiamente dicha. Pero
el intento de compensacidn que el sistema educativo pretende ejercer en la formacion de
los padres no fue muy aceptado. A juicio del profesorado del C.P.A. los padres no parecen
asumir como propia la necesidad de formarse y de colaborar con la institucién encargada
de cuidary formar a sus hijos/as. Respuesta hasta cierto punto Idgica, si tenemos en cuenta
gue no es mas que el resultado de la asimilacion misma de los presupuestos del sistema,
que con la aplicacion del principio de la educacién universal se erige como espacio
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y relacionarse con ellas como iguales®, lo que no deja de ser una
manifestacion de la distancia social existente entre la clase media y los
miembros de los grupos subalternos.

Por otro lado, junto a la percepcion de que el espacio profesio-
nal que representan puede ser cuestionado y controlado por agentes que
estan lejos de entender las complejidades de las practicas educativas,
consideran que las funciones de los padres en la escuela estan
sobredimensionadas, asumiendo un poder que, a juicio del profesorado,
es erréneo y hasta cierto punto ilegitimo.

Profesora de Inglés del C.P.B.: «Es decir, muchas veces los padres
se estan metiendo en cosas que no son de su incumbencia, ¢eh? Y
realmente lo que quisiéramos trabajar no se trabaja, sino que se
esta fiscalizando: ‘;por qué no viene un profesor hoy, por qué vino
mas tarde, por qué vino mas temprano?’, cuando eso es una labor,
bueno, de la Administracion, ¢no? (...) Los padres en su casa la
vision que tienen del maestro es la de una persona que gana mucho
dinero, que trabaja poco, que es poco responsable y, entonces, esa
es la vision que tienen los alumnos».

Es decir, colaborar si, pero fiscalizar no. El control de la
institucién escolar a través de la participacién directa de los padres es
uno de los elementos incorporados en la aplicacion formal de la demo-
cracia interna; el papel de las familias como agentes cruciales en la
educacion de sus hijos es un principio propio de las «nuevas» pedago-
gias®®. Frente a las pedagogias tradicionales, las nuevas teorias psicol6-
gicas y pedagoégicas exigen de las familias un papel activo y de colabora-
cion con la escuela. Sin embargo, en la practica la participacién de los
padres y madres en la escuela es cuestionada por el profesorado al
interpretarla como una intromision en esferas que no les son propias. El

importante de la socializacion de los ciudadanos y como arbitro de la seleccién. Desde las
valoraciones del profesorado, estas actitudes se explican por la ‘irracionalidad’ que supone
no reconocer las propias limitaciones, de tal forma que la escasa colaboracion entre una
instancia y otra ahonda en la justificacion misma de la reproduccién social.

Profesor de Educacion Fisica del C.P.A.: «Cuando la orientadora, por ejemplo,
intenta hacer una Escuela de Padres para el ciclo inicial, que venian a ser unos 60 padres,
te encuentras que vienen muy pocos, vienen los que tienen algun interés (...) El sentido es
echar una mano al que mas lo necesita, resulta que ellos se valen solos».

® FERNANDEZ ENGUITA, M.: Op.cit., p.99, 1993.

10VARELA, J.: «Clases sociales, pedagogias y reforma educativa». En: Revista
de Educacion, n°® 292, Madrid, p. 228, 1990.
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desencuentro es total cuando ven amenazadas sus actuaciones como
docentes, entendiendo que el control debe ejercerse de «arriba» (Admi-
nistracion) hacia «abajo», pero no estan dispuestos a admitir que sean las
propias familias las que, desde su «incultura», vigilen directamente el
trabajo docente, entre otras cosas porque opinan que su autoridad esta
cuestionada por un publico que, segun ellos, esta desarrollando una
visién desprofesionalizada del ensefiante*?.

3. LA PERSPECTIVA PSICOLOGICISTA: PRIORIZACION
DE LOS ASPECTOS INDIVIDUALES Y CONDUCTUALES

Desde una cierta coherencia con los planteamientos anteriores,
gran parte del profesorado de ambos centros destaca los aspectos
individuales y conductuales del alumnado por encima de los sociales. La
priorizacién de estas variables es una consecuencia de la interiorizacion

11 a falta de reconocimiento publico sobre la docencia no es, sin embargo, la
causa del bajo estatus profesional asignado a esta ocupacion; mas bien es consecuencia
de un proceso social y politico en el que, segun la tradicion critica de la sociologia de las
profesiones, el término «profesional» es «un simbolo que reserva nuestra cultura paraunas
pocas ocupaciones, un constructo que promueve unaidentificacion positivade grupoy sirve
para resaltar y legitimar las diferencias entre grupos de elite y los otros». BURBULES, N.C.,
DENSMORE, K.: «Los limites de la profesionalizacién de la ensefianza». En: Educacion y
Sociedad, n°11, p.72, 1990.

Pero ademas la falta de prestigio parece, a juzgar por algunos trabajos de
investigacion, un elemento de las percepciones del profesorado, mas que una opinion
generalizada en lasociedad. Asi, «la percepcion que los consultados poseen de la profesion
docente es muy positiva: la gran mayoria (88.9%) opina que ‘la labor del profesor es Gtil’.
También una mayoria opina que la ‘actividad del profesor tiene una buena consideracion
social’ (69.4%) y que su actividad esté bien pagada (68.4%)». En: ZUBIETA IRUN, J.C. y
SusINOs RADA,T.: Las satisfacciones e insatisfacciones de los ensefiantes, Madrid, MEC,
CIDE, p. 252, 1992.

Por otro lado, la mayor democratizacion de las instituciones educativas, a
diferencia de otras como los hospitales, el ejército o la policia, «tiene que ver no sélo con
el menor desarrollo profesional (cercenado definitivamente) y/o gremial del profesorado
(quereduciriaelriesgode conflicto) (...), sinotambién con lasuperiorimportancia con que
la ciudadania dota al sistema educativo en relacidn a cualquier otro &mbito institucional,
entre otras cosas por su caracter obligatorioy universaly porque, pese atodo, las ‘ideologias
meritocraticas’ que asignan a la educacion el papel de ‘arbitro’ en la divisién social del
trabajo hanido calando en las clases sociales subalternas (donde han encontrado el terreno
abonado tanto por la lucha histérica de las organizaciones obreras por el acceso a la
educacion como por una enormidad de ‘apariencias’) y han ayudado a generar grandes
expectativas (no por poco fundadas menos firmes)». CABRERA, B. y JIMENEZ JAEN, M.: «Los
ensefiantesenlasociedad. Acercadelanalisissociolégico del profesorado». En: Investigacion
en la Escuela, n° 22, p. 38, 1994.
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tanto de las premisas ideoldgicas del sistema educativo como de las
teorias psicopedagogicas que enfatizan, la mayoria de las veces, el
tratamiento individualizado, y donde no parecen tener en cuenta, al
menos formalmente, que sus alumnos/as sean miembros de una u otra
clase social o de grupos sociales con mayores o0 menores privilegios. Las
preocupaciones de la mayoria del profesorado, a juzgar por sus propios
discursos, tienen que ver fundamentalmente con los aspectos concretos
de la personalidad de los distintos actores sociales con los que tienen que
interactuar. Se trata de una orientacion individualista, con un plantea-
miento basado en la igualdad formal, en la homogeneidad de las
practicas pedagogicas y en la psicologizacién de los problemas escolares.
Elementos coincidentes con gran parte de los discursos oficiales, que
reducen los problemas educativos a la capacidad y motivacion individual
para aprender, corriendo siempre el peligro de disfrazar problemas y de
no hacer suficiente hincapié en la defensa de grupos sociales
desfavorecidos?®?. De estas formulaciones tampoco se escapa el discurso
de la dltima reforma educativa (Ley Organica General del Sistema
Educativo - LOGSE), en tanto «opta por un intento de conciliar igualdad
de oportunidades con respeto a las peculiaridades individuales. Ocurre
que las peculiaridades individuales son, cuando menos, un cajén de
sastre y claramente, como se ha demostrado hasta la saciedad, en gran
medida un eufemismo tras el que se esconden las diferencias sociales y
culturales existentes entre los individuos»*2.

Alaconfiguracion de esta orientacion ayuda, sin duda, la propia
trayectoria social del profesorado. El origen social del profesorado de
Primaria, caracterizado por la presencia de estratos bajos de clase media
y de algunos sectores de clase obrera y campesina'®, es un factor que
condiciona que paraamplios sectores de los docentes su misma situacion

12 TORRES SANTOME, J.: «La reforma educativa y la psicologizacion de los
problemas sociales». En: VV.AA: Sociedad, Culturay Educacion, Madrid, CIDE/Universidad
Complutense, pp. 490-495, 1991.

13 CABRERA, B.: «A proposito de la reforma de la ensefianza no universitaria.
Apuntes para un analisis sociolégico». En: Témpora, n°11-12, p.66, 1988.

14 Al origen social hay que unir lavariable género. La constatacion empirica del
peso numérico de las mujeres ocupadas en la ensefianza primaria frente al porcentaje de
hombres, esté atravesada por razones histdrico-socioldgicas sobre la division sexual del
trabajo. La feminizacidn constituye una coordenada importante de la profesion docente,
reflejo de la tradicional divisién entre géneros y de la remodelacién del papel tradicional
de lamujer. Al respecto: VARELA, J. yORTEGA, F.: El aprendiz de maestro, Madrid, CIDE/MEC,
1985; LERENA, C.: «El oficio de maestro». En: ORTEGA, F., GONZALEZ GARCIA, C., GUERRERO,
A. y SANCHEZ, M3, E.: Manual de Sociologia de la Educacion, Madrid, Visor, p. 161, 1989;

REVISTA IBEROAMERICANA DE EDUCACION. N° 23 (2000), pp. 189-212



ESTUDIOS

social constituya una representacion tipica de movilidad social*®, de tal
forma que «los profesores de ensefianza primaria pueden reformular sin
dificultad (...) la reivindicacion ética de la igualdad formal de las
posibilidades que le adjudica su origen y pertenencia a clase (...)»'°.

Bajo estos parametros encontramos que la mayoria de las
valoraciones sobre el alumnado versan sobre las actuaciones concretas en
lo que a conductas individuales y grupales se refiere, tanto en la esfera
de la socializacién como en la del rendimiento académico. En el caso del
colegio urbano, términos como revoltosos, indisciplinados, malos,
inmaduros/as o espabilados, repetidores o buenos'’; o desmotivados,
bajaautoestima, desinteresados, inmaduros, atrasados, etc. en el colegio

APPLE, M.: Maestros y Textos. Una economia politica de las relaciones de clase y de sexo
en educacion, Madrid, Paidés/MEC, 1989.

Las profesoras, en lo que arecorridos personales sobre laeleccion de estudios
y profesién serefiere, reconocen unaciertadeterminacion en funcion de lo que socialmente
se considera como femenino.

Profesora de Matematicas del C.P.A.: «El ambiente familiar era favorable.
Todos mis hermanos han estudiado, bueno, menos uno, pero porque no ha querido (...)
Entonces, como casi todas las amigas del pueblo estaban haciendo Magisterio, me animé
con Magisterio».

Por otro lado, en este grupo de profesoras se hace presente no sélo el cambio
de posicion con respecto a sus familias, sino las limitaciones producidas por el hecho de
combinar las tareas del hogar con la profesion docente de cara a continuar realizando
estudios superiores.

Profesora de Lengua del C.P.A.: «Yo queria seguir estudiando, me hubiera
gustado hacer Filologia, pero...el cuidado de mis hijos...».

15 Uno de los profesores reconoce la tendencia descrita.

Profesor de Educacion Fisicadel C.P.A.: «Mi situacion profesional ha supuesto
una movilidad ascendente. Yo provengo de una zona rural (...) A nivel de mis compafieros
de bachiller, creo que estamos muy distribuidos. De todas formas, lo que si es cierto es que
son bastantes mas los que se quedaron que los que siguieron. A nivel de nimeros, bastantes
mas los que hicieron estudios menores que los que hicieron estudios mayores,
proporcionalmente hablando».

El perfil social de las profesoras entrevistadas en ambos colegios, en cuanto
a origenes se refiere, se acerca bastante al perfil sefialado por autores como VARELA, J. y
ORTEGA, F. (1984); LERENA, C. (1989), segun el cual las mujeres docentes tienen una
extraccion social mas altaque loshombres. Sibien paradosde ellas (del C.P.B.) los estudios
de Magisterio supusieron una estrategia clara de movilidad social, para el resto el
magisterio es utilizado como mecanismo para consolidar sus posiciones de clase media.

18 BouRDIEU, P., PASSERON, J.C.: La Reproduccion. Elementos para unateoria del
sistema de ensefianza, Barcelona, Laia, p. 256, 1977.

17 profesora de Inglés del C.P.A.: «Es un grupo que se caracteriza porque hay
algunos repetidores, son chicos ya grandes, son algo revoltosos...pero buenos chicos, muy
nobles».

Profesora de Religion del C.P.A.: «;Por qué elegiste este grupo? Este grupo es
muy revoltoso, son malos, es dificil que se mantengan callados y atentos».

REVISTA IBEROAMERICANA DE EDUCACION. N° 23 (2000), pp. 189-212



ESTUDIOS

rural*®, son expresiones utilizadas para definir los rasgos basicos y
esenciales de los estudiantes.

Como es natural, tal forma de clasificar al alumnado esta
presente en la vida escolar, es un mecanismo utilizado a diario por la
escuela, pero dichas categorias, lejos de ser estrictamente escolares, se
hallan implicadas en un proceso mas amplio de valoracion social. Esas
clasificaciones se basan en abstracciones definidas de formainstitucional,
lo que provoca que el docente quede liberado de la tarea de examinar el
contexto como elemento enmarcador de la aplicacion de etiquetas a un
individuo concreto; en este sentido se liberan de la necesidad de
examinar la culpabilidad institucional, recayendo toda la culpabilidad en
el estudiante® y en sus familias.

Aungue el profesorado conoce al alumnado y a sus familias, y
posee una vision sobre el entorno social en el que trabaja®®, sin embargo
sobresale una explicacién: los alumnos no quieren estudiar —desarro-
llando casi siempre una actitud de desafio hacia el profesorado que se
suele entender como personal—, o no pueden estudiar porque no
cuentan con un desarrollo normal de las habilidades y capacidades
necesarias para el nivel de instruccion que estan recibiendo. Quizas de
manera inconsciente, pero asumiendo las premisas centrales del siste-
ma, el profesorado, al aplicar este tipo de clasificaciones, ayuda a
enmascarar lo que es una realidad: las desigualdades reales ante la
ensefianza. Con la extension de la igualdad formal (obligatoriedad y
gratuidad) ante la educacion, en la esfera escolar se esconde la clase
social a través de la incorporacién de la jerarquizaciéon puramente
académica, en razon de los rendimientos; la diferenciacion entre el

18 No todos los profesionales que intervienen en la educacion de este grupo
piensan de lamismaforma; enalgunas ocasiones laresponsable del Servicio de Orientacion
del C.P.B. resalta aspectos contrarios.

Enel café, lajefade estudios hace el siguiente comentario araiz de un programa
de televisidn sobre los comportamientos de los jévenes: «Los chicos de 8°, comparados con
otros grupos, por ejemplo, el de 6°, no tienen interés por conocer, les cuesta participar, son
poco maduros. La verdad es que te sientes bastante decepcionada y deprimida».

Laorientadoracomenta, unavez que se haido laprofesoraanterior: «Yo no estoy
de acuerdo con la jefa de estudios; de los grupos con los que trabajo, éste es el méas
participativo de todos».

19 APPLE, M.: Ideologia y Curriculum, Madrid, Akal, pp.170-178, 1986.

22Hemos comentado en la Introduccidn que el perfil del profesorado entrevistado
se caracteriza, entre otras cosas, por ser personal funcionario con plazas fijas y con una
media de afios de permanencia en los centros bastante alta.
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alumnado se establece, pues, en torno al esfuerzo, la capacidad o ciertos
criterios personales. Y esto ocurre porque, al menos en la esfera formal,
las desigualdades sociales no son utilizadas como recurso explicito en el
disefio del curriculum, en las opciones, rutas, organizacién del aula, sino
que son las diferencias individuales de conducta, de gustos, de habilida-
des, las que sustituyen las diferencias y desigualdades sociales ante la
cultura escolar.

Pero, ademas, la priorizacién de las actitudes individuales y
psicoldgicas no solo encaja en un modelo educativo que parte, al menos
formalmente, de la uniformidad social ante el aprendizaje y del papel del
docente como transmisor del conocimiento académico (valorado como
conocimiento legitimo), sino que se adapta a un esquema profesional
basado en el uso de términos como «maestro investigador», «practica
reflexiva y critica», etc., y que ha sido adaptado, a su vez, por la propia
Administracion Educativa®* . Con este modelo el ensefiante no sélo se
detiene en aplicar estrategiasy programar procedimientos docentes, sino
que, ademas, debe ser capaz de reflexionar a la luz del proceso y de los
resultados de sus practicas docentes.

Jefa de Estudios del C.P.B.: «Pienso que el profesorado tiene que
estar en la vanguardia, porque es que cada dia hay nuevas
terminologias, nuevas formas de metodologia que debemos de
estudiar, de como entrar alos chicos, debemos ser mas motivadores.
Ya no nos podemos motivar con los mismos recursos que teniamos
antes, ahora tenemos que buscar nuevos recursos porque los nifios
son diferentes y no podemos ir con los mismos objetivos que
teniamos hace diez afios. Es decir, que tenemos que estar continua-
mente perfecciondndonos, mas que perfeccionandonos, reflexio-
nando diariamente lo que va ocurriendo en el aula. (...) Para mi es

2! Finkel plantea que, con la llegada del Partido Socialista Obrero Espafiol al
poder, éste se propuso conseguir una nueva infraestructura de identidad profesional; en
tal sentido, las teorias que mejor se adaptaban a la retérica democratizadora procedian
de las contribuciones de la teoria de la investigacion en la accion e, indirectamente, de
la nueva sociologia de la educacion. Sin embargo, desde su planteamiento «resaltar al
maestro investigador no parece suficiente para trascender las actitudes individualistas y
psicolégicas predominantes en la socializacion del maestro. Es importante que éstos
desarrollen una conciencia politica que haga su propia practica inteligible dentro de lared
derelacionesde poder que existe en lasociedad y en el Estado. Evidentemente, eso va mas
alladelalcance teérico de lainvestigacion de laacciony se hallabien lejos de los propésitos
del ministerio». MORGENSTERN DE FINKEL, S.: «Formacion del profesorado en Espafia: una
reforma aplazada». En: POPKEWITZ, T.S. (comp): Modelos de poder y regulacion social en
Pedagogia. Critica comparada de las reformas contempordneas de la formacién del
profesorado, Barcelona, Pomares-Corredor, pp.149-150, 1994.
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fundamental la reflexion, no solo la individual sino también la
colectiva entre nosotros los profesores».

4. LA DETERMINACION SOCIAL Y LAS FUNCIONES REPRODUCTORAS
DEL SISTEMA ESCOLAR

Pese a la fuerza de la orientacion individualista, algunos profe-
sores entrevistados expresan otra forma de entender las proposiciones del
sistema escolar, dando prioridad a la determinacion del contexto social
en el andlisis de los problemas mas importantes de (su) escuela, y
entendiendo, por tanto, las premisas del sistema escolar desde unavision
u orientacién mas estructural.

Profesor de Educacion Fisica del C.P.A.: «Se ha conseguido que
todo el mundo entre en la escuela, pero ahora nos damos cuenta
gue eso fue abrir un problema mayor. Meter a la gente entre cuatro
paredes no es solucionar el problema; hay grandes diferencias
porgue la igualdad de oportunidades no es que las paredes sean
iguales. Es lo que viene de abajo, lo que viene de las familias, las
bolsas de pobreza(...), la separacion brutal entre la gente que tiene
una minima infraestructura cultural en la casa y la que no tiene
ningun tipo de...nada. Ahi es donde yo creo que habria que recalcar
un poco las tintas...se debe buscar la forma de que las oportunida-
des sean reales, vaya».

Los profesores identifican las condiciones socioculturales sub-
alternas®? como barrera que impide la promocion y movilidad social de

22 pdemas, conscientes del espacio donde desarrollan la escolarizacion,
expresan sus criticas hacia los responsables politicos en tanto sienten, concretamente, el
desentendimientode la Administracion en el mantenimiento de infraestructurasy servicios.

Profesora de Matematicas C.P.A.: «Este barrio (...) es lo peor, porque esto es
una especie de gueto; estd metido dentro del mismo centro de La Laguna, y te lo digo a ti
gue viniste a conocerlo después que te has metido aqui, pero la mayoria de la gente en La
Laguna...es como si hubiera un muro, el muro de Berlin, como yo digo,...es como si no fuera
La Laguna, es otro mundo, un mundo aparte. Problemas si que los hay, si que podriamos
hablar de unazona conflictiva, pero, jclaro!, no podemos generalizar, es un pequefio sector.
(...) Lo que pasa es que estamos en una encerrona, y después, yo qué sé, por parte del
Ayuntamiento y todos los politicos, como que tampoco han colaborado, ;entiendes? Sino
que los han puesto aqui, y ahi se pudran: ni servicios, ni ajardinados, nilimpieza...jmontones
de cosas! Para que limpien tenemos que Ilamar desde el colegio, ¢ellos no lo ven? (...) O
sea, yo creo que ellos deberian sentir un poco como que les tienen en cuenta. Y ahi esta:
aquitienes dos colegiosy todavianovesaun policiaalasalida; aquies como ‘jarréglenselas
como puedan!’».
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(sus) alumnos, y como limitadoras de las posibilidades de la escuelay de
la labor pedagégica del profesorado?.

C.N.: «Resulta curioso que practicamente todos los miembros de
este grupo han decidido ir a Formacion Profesional, independien-
temente del expediente académico, ¢a qué crees que es debido?»

Profesora de Matematicas del C.P.A.: «Yo creo que, quizas, son
causas familiares; a lo mejor sus familias no tienen medios
econdmicos parair al instituto, porque eso les lleva a la expectativa
de ir a la universidad; después, el ambiente social en el que se
desenvuelven, que no hay gente, en la familia no tienen a nadie,
pues, que haya seguido estudiando por otros derroteros; entonces
ellos se van mas por una profesién; después, que ellos ven que lo
gue han sacado ha sido con mucho esfuerzo y a base de estar sobre
ellos, y, a lo mejor, ven como que ir al instituto no van a llegar a
esos niveles que les van a exigir. Yo creo que es el entorno, yo
pienso que es el entorno social, econdémico».

C.N.: «Una explicacion que se expone con frecuencia es que los
alumnos no estéan lo suficientemente maduros, que estan pasando
una edad dificil; pero también es verdad que les pueden afectar las
condiciones sociales y culturales. ;Qué énfasis pones tu a estas
dos explicaciones?».

Profesor de Educacién Fisica del C.P.A.: «Yo el énfasis se lo pongo
en la segunda parte, porque las necesidades de los adolescentes
son de todos, también de los que estan en otra zona, y, sin embargo,
gente con otras condiciones las supera, y en fin...no pasa nada, son
capaces de seguir. Yo le pongo muchisimo méas peso en la segunda
parte: que no tienen estimulo en lo que estén haciendo. (...) Es una
zona que esta a pocos metros de la Universidad, de los institutos,
cerquisima de muchos centros de FP, de bastantes ambientes
culturales; luego la imposibilidad que tienen no es tanta de
imposibilidades materiales, tal vez, como de lo otro, de falta de
estimulos».

Profesor de Educacion Fisicadel C.P.A.: «Es que tienes la Avenida Trinidad (...)
y entre un lado y el otro es un abismo...es inexplicable. Bueno, inexplicable no, tiene su
explicacion, pero son dos mundos. (...) Lo que si es importante para todas las autoridades
es meterlos dentro de cuatro paredes porque esa es la primera imagen. Ahora, ya luego,
el proceso de dentro, las condiciones...eso se valora menos».

23 Es necesario resaltar que en ninguno de los dos colegios investigados el
reconocimiento de los perfiles subalternos por parte del alumnado llevaba aparejada una
adaptacion de programaciones, ni el disefio y organizacion de estrategias docentes.
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Bajo estos planteamientos el papel de la escuela es relativa-
mente reducido, pues tiene que trabajar con la desmotivacion de un
alumnado que, a diferencia de otros grupos sociales, no encuentra
fuentes de identificacidn ni de satisfaccion en la cultura escolar. En ese
sentido las diferencias reales entre las escuelas, tanto publicas como
privadas, no tienen que ver tanto con el discurso sobre la calidad docente
como con el tipo de ‘clientes’ que acogen.

Profesor de Educacion Fisica del C.P.A.: «Tal vez la pregunta que
hay que hacerse en este caso es que, mas que cuanto fracaso hay
0 cuéntos objetivos hay que no se han cumplido, ¢como es posible
qgue, en estas circunstancias, todavia hay algunos que salgan
adelante y que mantengan la linea? Los que estamos ya mas
metidos en el tema sabemos que la motivacién mas fuerte es la
motivacién personal, después ya lo que td hagas incide...pero si
aquello no te dice nada, si vas alli como a una guarderia para no
estar tirado en la calle, o porque el guardia municipal pasa por tu
casa a ver si estds durmiendo o no, ...ahi milagros no se pueden
hacer. Es decir, yo creo que en ese sentido tienen que tener mas
expectativas. La gente que estd mas formada culturalmente y mas
preparada le sigue dando gran importancia a la escuela (...). En
cambio, en el otro sector, justo lo contrario, justo los que mas lo
necesitan, a lo mejor es que esperabamos mas...no sé...».

Para este profesorado su trabajo se enfrenta, ademas, al poder
de persuasion de los medios de comunicacion, que, entre otras cosas,
ayudan a crear unaimagen irreal del mundoy una figura devaluada de los
titulos superiores®*. Con tal panoramay con todas esas fuerzas actuando,
el espacio y el poder de transformacidén del profesorado se manifiestan
como realmente limitados. Aunque con algunas dosis de autocritica, al
profesorado parece no quedarle més alternativa que ser ‘misionero’ o, por

2Profesorde Educacion Fisicadel C.P.A.: «Existe un desfase total entre lavida
real y el mundo imaginario; esta gente que vive en un barrio de broncas, de problemas y
encima esta una cantidad de horas tremendas delante de la television como Unica
distraccion que tiene, yo creo que llega a creer que el mundo real es ese, porque luego el
mundo real es otra cosa».

Profesora de Matematicas del C.P.A.: «(...) Esunbombardeo constante con los
medios de comunicacion: para qué estudian si después van a ser una fabrica de parados.
Ellos tienen poca motivacion y, después, oyen que hoy en dia un buen mecéanico, un buen
fontanero o un buen electricista le daveinte vueltas, a lo mejor, aun abogado 0 aun médico
a nivel econémico».

Para una vision critica sobre las relaciones entre escuela y medios de
comunicacion, vid: MARTINBARBERO, J.: «La educacion en el ecosistema comunicativo». En:
Comunicar. Revista de comunicacion y educacién, n® 13, pp.13-21, 1999.
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otro lado, escapar como pueda de una realidad que observa como
dificilmente superable, con unas condiciones que se perciben como
imposibles de transformar y con la Gnica arma de sus actuaciones
pedagdgicas y de sus practicas cotidianas?®.

Profesor de Educacion Fisica del C.P.A.: «Estas cosas son cosas
gue te superan, pero siempre (...) nos colocamos en un camino que
parece muy cémodo, y es que cuando los acontecimientos te
superan...pues, fingimos un poco que no nos afectan (...) Intenta-
mos aparentar, también por eso...por no sentirte en un trabajo
donde no...donde te tienes que convencer a ti mismo que no es tan
malo. Pero, jclaro!, impotencia total, llegas a ver claramente que
hay un montén de cosas que no es que sean mas o menos controlables
sino que se te escapan totalmente, y tU prefieres verlas pasar».

Si bien este planteamiento estructural tiene la ventaja de situar
en las variables sociales uno de los centros bésicos del analisis sobre el
sistema escolar y no exclusivamente en las individuales, sin embargo,
lleva aparejado al mismo tiempo la incuestionabilidad de los modelos
pedagdgicos para la conformacion de una ensefianza mas igualitaria y
democratica, pues la naturaleza reproductora de la escuela es asumida
como practicamente inevitable.

Profesor de Educacion Fisica del C.P.A.: «Lo curioso es que el que
entra en la escuela bueno, no sale malo, sale bueno también, y el
que el primer dia entra fatal, la escuela no lo recupera. Si es
fracaso, es més bien por incapacidad de no hacer milagros».

Encontramos, pues, una asimilacién importante de los supues-
tosenlos que se centrabuena parte de las teorias de lareproduccion, que,
«COmMo consecuencia perversa, (...) favorecen el clima creciente de
‘desmovilizacion’ intelectual y politica del profesorado en la escuela, al
brindar un ‘apoyo cientifico’ importante a la inevitabilidad de los
procesos de exclusidn de los hijos de las clases subalternas del acceso del
conocimiento elaborado que realiza la escuela»?®.

25 No resulta extrafia esta forma de pensar, no sélo por la derivacion hacia el
escepticismo que puede acarrear el trabajo cotidiano en las aulas, sino también porque esa
vision reproductora esta presente en los mismos materiales oficiales. En el Disefo
Curricular Base paralaEducacion Primaria, de 1989, se llegaareconocer que «laescuela
tiene un fuerte caracter conservador en la medida en que se limita a reproducir las
rd aci ones sodi d es exi stert €s>. TORRES SANTOME, J.: Art.cit., p. 494, 1991.

26 CABRERA, B. y JIMENEZ JAEN, M.: Art.cit., p. 37, 1994.
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5.Y A PESAR DE TODO... LA AUTOCRITICA

Por ultimo, en el conjunto de posiciones observadas en esta
investigacion nos encontramos con un modelo que reflexiona criticamente
sobre la escuela desde claves contradictorias. En primer lugar, y pese a
la interpretacién compartida por todo el profesorado de la actuacion de
los padres como inadecuada, Se reconoce un sesgo etnocéntrico presente
en las definiciones y juicios sobre aquéllos; es decir, reconocen que las
formas utilizadas en el espacio escolar para abordar las relaciones con los
grupos socialmente subalternos estan cargadas de prejuicios, de formas
que, en definitiva, repercuten en las expectativas educativas que se
marcan con respecto a su alumnado.

Profesora de Lengua del C.P.B.: «lgual es que no se ha trabajado
con los padres en ese sentido...»

Profesora de Inglés del C.P.B.: «Yo lo que he notado es decir: ‘no
vienen los padres, pues ya no los convocamos mas’. Es decir, si
ellos no vienen, nosotros no nos vamos a preocupar, en el sentido
de que no vamos a ir a las casas a traerlos. Pero, ;qué se podria
hacer para que ellos se acercaran? Normalmente sobre eso no se
habla. O sea, nosotros no hemos discutido, ni hemos reflexionado
siquiera el por qué, sino simplemente ‘no vinieron...pues, no
vinieron’, y eso se queda ahi. Lo que tampoco es una solucion; es
como encerrarte, es como el que no se expande, sino que siempre
estd moviéndose en el mismo terreno».

Profesora de Lengua del C.P.B.: «(...) Mas bien nos hemos dedicado
en esos momentos a hablar de ellos: ‘pues no viene porque es una
mujer que tiene estos problemas; es una desgraciada; el marido es
no sé cuanto, porque tiene no sé cuantos hijos; el otro porque es un
pobre diablo por tal motivo’. Causas que...se generalizan y se
justifican».

Profesora de Inglés del C.P.B.: «Si, el problema es que se genera-
lizan; entonces esto no so6lo pasa aqui. Es como una manera de
justificar lo que es un fracaso...».

Profesora de Lengua del C.P.B.: «Un fracaso social...Esto es lo que
mas me preocupa, no tanto que me tenga sin dormir y sin comer,
pero si a nivel pedagdgico. Es ese tipo de justificaciones: ‘porque
es el hijo de pepito o de juanito’. ;Estamos teniendo en cuenta ese
tipo de variables? (...). Pero, jvamos a ver si para nuestros hijos
gueremos lo mismo!, porque jamas oigo comentarios entre los
compafieros. Y me gustaria que se hablara de mi hijo en el centro
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donde esta de la misma manera en que aqui se habla y generaliza
sobre los problemas familiares».

En segundo lugar, asumen que la escuela no hace mucho por los
gue fracasan?’, reconociendo las diferencias de trato del profesorado
segun las familias y, por tanto, la ineficacia de un sistema que se
comporta, en la practica, através de unas premisas contrarias al principio
de neutralidad e igualdad social.

Profesora de Inglés del C.P.B.: «Lo que est& claro es que (...) los
mejores que van son a los que intentan realmente ayudarles, los que
van mal...hundirlos mas...jEso suele ocurrir mucho! Si este nifio,
todos sus hermanos han fracasado, él es un fracasado més...como
han sido sus hermanos. Y ya los nombras por apellidos, los
catalogas por apellidos. jAh!, los Medina...eso nada!, es como si
con eso ya no hubiera nada que hacer, bueno, un problema menos».

Lapracticade clasificaciony la premisade laexcelencia escolar
cobran, pues, un poder central, y aun cuando piensan que el origen social
del profesorado®® podria servir de puente para unamayor comprensién de
las condiciones en las que vive su alumnado, y por tanto como clave de
acercamiento, lo cierto es que comparando sus origenes sociales y las
situaciones sociales de su alumnado encuentran diferencias: consideran
que, actualmente, las desigualdades son mucho mas determinantes, mas
agudas, entre otras cosas porque, a pesar de la extensién de la ensefianza,
la estructura social y la evolucion de la sociedad capitalista hacia un
importante porcentaje de paro hace que reinen mayores dosis de insatis-
faccion y desanimo; en definitiva, estos chicos y chicas viven un mayor
pesimismo y perciben mayores obstaculos en su carrera escolar. Pero,
ademas, recuerdan como sus trayectorias, atravesadas por dificultades
econdmicas, estuvieron marcadas en gran medida por el compromiso de
determinados maestros; en este sentido, no deja de ser llamativa una
cierta mitificacion del papel docente que se contrapone a las posiciones
que viven como ensefiantes.

27 «Los maestros se interesan mas en el trabajo de los nifios de las clases
superiores, que son los que tienen las notas més altas. Por el contrario, los nifios de las clases
populares tienen las peores notas, pero los maestros consultan a los padres mas
frecuentemente con relacién a la disciplina que con relacién al trabajo», HOLLINGHSHEAD,
A.B.: EImtown’s Youth, citado en LERENA, C.: Art. cit., p. 174, 1989.

2Estas dos profesoras tienen en comin que son hijas de pequefios agricultores,
cuyaprocedenciageograficasesitiaenislas periféricascomolLaGomerayLaPalma. Para
ambas estudiar Magisterio, y luego, en un caso, Pedagogia, se convirtié en una clara
estrategia de movilidad social.
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Profesora de Lengua del C.P.B.: «Y ta como profesora del centro
vienes de la misma clase social. Aqui la mayoria de las profesoras,
porque todas somos profesoras, provienen de una clase social
parecida...»

Profesora de Inglés del C.P.B.: «Yo procedo...jtd imaginate!, de
Valle Gran Rey en La Gomera, mis padres son agricultores...Bueno,
yo puedo comprender mejor la problematica porque también he
vivido una situacion, mientras estuve estudiando, similar a la de
ellos. De cualquier manera, yo notaba entonces...no sé...se notaba,
por parte de los maestros, una preocupacion, es decir, ellos se
preocupaban muchisimo por nosotros. De hecho, de mis comparie-
ros de clase la mayoria salié a estudiar fuera, todos perteneciamos,
mas 0 menos, alamisma clase social. Pasabas dificultades porque
yo pasé muchisimas dificultades pero tampoco existia esa discrimi-
nacion como puede existir aqui, alumnos que estan trabajando...»

Profesora de Inglés del C.P.B.: «(Ademas) no sélo es la escuela, es
la sociedad en general. Los chicos...luego, es el problema del
trabajo: ‘¢ para qué estudio si luego no voy a conseguir trabajo? pues
me quedo en casa’. Es decir, que hay como una desilusién general,
y esa es la realidad que ellos viven. A veces interesa crear todavia
selectividad y jerarquia, ¢(no? Siempre es interesante que haya
gente que explote y gente explotada. Bueno, eso lo he notado yo en
mi pueblo. A pesar de que todos procedian del mismo sitio, siempre
habia los que tenian més dinero, su apellido y demés (...). ‘El otro
no importa que no estudie, porque entonces, ¢quién va a trabajar
para mi hijo?’. Siempre interesa que haya algunos arriba y otros
abajo, eso le interesa a la sociedad. (...) Es decir, a unos les va a
costar mas esfuerzo que a otros. Tienen mas obstaculos, tienen que
saltar méas obstaculos en la vida, y ellos lo saben (los alumnos/as
de 89). Ellos lo saben desde aqui; yo lo he visto, sobre todo cuando
hay hijos de maestros en las clases, que aqui ha habido varios
casos. Es decir, ellos saben que por ser ‘hija de’ tienen mas
oportunidades, y que los obstaculos van a ser mucho menores. Ellos
saben que les va a costar, y que lo podrian hacer pero lo ven
bastante dificil».

Por tanto, mas que acercamiento lo que se produce es un

distanciamiento que les resulta complicado superar, puesto que la
misma situacién sociolaboral les sit(a en unas posiciones complejas®®,

29 Complejas pero muy atener en cuenta, en tanto que «los maestros sonagentes

importantes de la legitimidad social y juegan un papel estratégico en las relaciones entre
el Estado y la sociedad civil, un papel que asume caracteristicas peculiares en el caso
espafiol, puesto que mas del 90 por ciento de los que trabajan en el sector publico son
funcionarios del Estado». MORGENSTERN DE FINKEL, S.: Art. cit., p. 142, 1994.
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tanto para traspasar las barreras sociales que les separan de su alumnado
sin caer en posturas legitimistas, como para escapar de una division del
trabajo y de una burocratizacion de las tareas docentes que enmarafan
la vida escolar, y que irénicamente se convierten en protagonistas de sus
esfuerzos, dejando en un segundo plano los problemas centrales deriva-
dos de la aplicacién de las estrategias pedagdgicas a unos alumnos y
alumnas que no tienen nada o muy poco en comun con la cultura
escolar.

Profesora de Lengua del C.P.B.: «Son cosas muy serias que
conllevan que, por un lado, se diga ‘voy a intentar ayudar, voy a
intentar que salgan adelante’, porque reconoces su clase social.
Pero luego, en la practica, se quedan atrds montones de cosas que
son las fundamentales. Quieres lo mejor para tu casa, y aqui si...lo
gue es apariencia o lo que puedes llevar un poco pero sin esforzarte
demasiado, y tiendes a lo burocratico porque es lo que te da...pues,
mas prestigio social, si estas en un cargo directivo. Y si no, con los
compafieros permaneces neutral, o te dejas llevar para no crear
conflictos. No hay mucho debate sobre este tipo de cosas; quiza
corresponderia mas a lo que seria sociolégico, pero no se habla, y
hay que meter eso en la escuela; por eso a mi me parece importante
que en Magisterio se trabaje».

Profesora de Inglés del C.P.B.: «Pero luego, en la escuela, no
buscamos el tiempo porque como siempre estamos en reuniones,
practicamente tampoco tienes mucho tiempo para tu trabajo
personal, que muchas veces tienes que llevar a la casa. (...) Si nos
reunimos es ‘vamos a hacerlo rapidito’, porque tenemos que hacer
algo que se considera que es mas importante. Es decir, que aqui
le estamos dando mds importancia a los papeles que a los
alumnos».

Por altimo, desde esa perspectiva se reconoce el poder de los
docentes, aunque ciertamente limitado, que esta directamente relacio-
nado con una posicion politica de compromiso real con los agentes
subalternos. Ahora bien, desde las voces de estas profesoras parte de las
soluciones vienen de la mano del cambio de objetivos y de programas en
funcion de las condiciones sociales de los grupos, de tal forma que, frente
a la cantidad de conocimiento o en términos mas generales frente a la
instruccion, se contrapone y se defiende la formacion como terreno en el
que tendria que intervenir la escuela de forma mas decisiva; plantea-
mientos que, por otro lado, ya han sido recogidos en los presupuestos
teoricos de la LOGSE. Ahora bien, partiendo de la base de que una tarea
central en el trabajo educativo alternativo para la superacion de la
subalternidad es el reconocimiento y analisis critico de lo que es
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necesario y objetivo®®, nada nos hace pensar que los contenidos sean
precisamente lo que haya que sacrificar en la educacién de los grupos
subalternos, justamente porque el conocimiento escolar es una fuente
basica de comprensién y de posicionamiento en la sociedad. Por otro
lado, la defensa de las funciones formativas frente a las instructivas no
deja de tener una repercusion importante enrelacion con la legitimacién
de latendenciareproductora del sistema educativo, es decir, instruccion
y conocimiento para las clases medias; formar en valores, inculcar
habitos para las clases subalternas.

Profesora de Lengua del C.P.B.: «(...) ;Qué estamos haciendo para
que siendo el hijo de tal desgraciado, como decimos...?, ;estoy
haciendo que la escuela se acerque mas a él, o le estoy exigiendo
unas metas y unos objetivos que yo me he puesto, que son iguales
a los de la escuela privada, o de tal colegio de elite? Lo que en
realidad importa no son los conocimientos, sino es motivar a esos
alumnos a que se impulsen, a que las clases sociales sean menos
diferenciadas. Tu no lo puedes subsanar econémicamente, pero si
puedes a otros niveles, ;no? Puedes compensar ese tipo de cosas
y ahi es donde yo creo que hemos estado fallando, en lo que yo he
estado observando cada vez que nos reunimos».

Profesora de Inglés del C.P.B.: «(...) También es importante el tipo
de formacién que nosotros recibimos en la Escuela de Magisterio.
Cuando yo estaba estudiando todo era conocimiento, todo se
basaba en el hecho de impartir conocimientos. No se trata de
potenciar y desarrollar una serie de valores, no. Se trata de
apabullar a los chicos con un montén de conocimientos que, para
ellos, muchas veces les resultan inasequibles, porque no se
adaptan, porque tienen dificultades. Incluso el lenguaje muchas
veces ni siquiera lo entienden».

6. CONCLUSIONES

Conocer las posiciones del profesorado sobre la desigualdad
sociocultural a través de las percepciones que han desarrollado sobre su
alumnado, es un elemento importante para una linea de investigacion
que se pregunta por el papel del profesorado en el desarrollo de una
escuela publica mas democratica.

30 PEREZ SANCHEZ, C.N.: «Cambio social y culturas en el universo teérico-
conceptual de M.W.Apple». En: Témpora, n® 20-21, p. 271, 1993.
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Las posiciones del profesorado sobre la desigualdad son com-
plejas y, en muchas ocasiones, contradictorias; ello significa que no se
deben hacer derivaciones automaticas o traducciones simplistas. Aln
asi, nos parece claro que, por ejemplo, la orientacién individualista
dificilmente nos permite abrir lineas para desarrollar mecanismos e
instrumentos que aumenten realmente las posibilidades de promocidn
social del alumnado de origen subalterno (sin duda una de las formas en
las que se concreta la democratizacion del sistema). Las formas de
acercamiento a los problemas escolares por parte del profesorado contie-
nen, consciente o inconscientemente, unos planteamientos ideoldgicos,
politicos y culturales que ayudan o no a mantener las desigualdades
sociales (con su aparente y supuesta legitimidad).

Analizar las derivaciones ideoldgicas y politicas presentes en las
distintas formas de pensamiento y clasificacion del alumnado es una
tareade primeraimportancia, tanto parael profesorado en ejerciciocomo
para el alumnado de Magisterio. En tal sentido, también los que estamos
directamente vinculados a la formacion del profesorado tenemos alguna
responsabilidad al respecto®.
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